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n el topico Geometria y Medicién segtn el informe MINISTERIO
DE FDUCACION NACIONAL PROGRAMA NUEVO SISTEMA
© ESCOLAR-PNSE, Evaluacion Censal de la Calidad de la Educa-
cion, es el mas bajo entre los evaluados en la prueba. Se observa un
porcentaje de acierto del 33.50%, por debajo de los tépicos de estadis-
tica (51.84%) y aritmética (39.99%). Parece ser que en el Valle del Cauca,
los estudiantes tienen un nivel critico en lo que respecta a la moviliza-
cion de los sistemas de medida y geométrico. Asi como a la puesta en
juego de racionalidades propias de los pensamientos espacial y métrico,
en relacion a los otros sistemas y formas de pensamiento evaluados en la
prueba. Sin embargo, hay dos aspectos que invitan a una lectura diferen-
te. De un lado, las preguntas 30, 12 y 14, que hacen parte de este topico,
se caracterizan por obtener los porcentajes de acierto mas altos de toda
la prueba (55.06, 53,08 y 42,64 % respectivamente). De otro, ias pre-
guntas 19, 16 y 17 que alcanzaron la menor tasa de éxito en el tépico
(11.56, 14.28 y 17.22% respectivamente) estdn muy por debajo de los
porcentajes de éxito alcanzados por las preguntas cuya tasa de éxito fue
la menor en toda la prueba: preguntas 7 (4.64%) ,1 (4.65%) y 5 (5.59%).
El 33.33% de las preguntas que hacen parte de las Pruebas Censales
de grado quinto en Matemdticas evaldan los topicos de Medicion y
Geometria (preguntas 10 a la 19 y pregunta 30). La medicidn corres-
ponde al tema de mayor cobertura; son 6 las preguntas que exigen a
los estudiantes movilizar conocimientos y procesos propios del Siste-
ma de Medidas y/o de la movilizacién de Pensamiento Métrico (pre-
guntas 11, 12, 13, 15, 16,17 y 30). Y cuatro las preguntas que ponen
en juego elementos pertenecientes al Sistema Geométrico y/o al de-
sarrollo de Pensamiento Espacial (preguntas 13, 14, 18 y 19).

Medicion y Pensamiento Métrico

La evaluacion exige, a quienes resuelven la prueba, poner en juego
cinco tipos de medidas de naturaleza diferente: la longitud de objetos
fisicos y del contorno de una figura (preguntas 30 y 12 respectivamen-
te), el area de superficies planas (pregunta 13), la masa de un cuerpo
(pregunta 15), la medicién angular (preguntas 16 y 17) y la distancia
entre dos puntos (pregunta 11).
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~ En la pregunta 30 se pide hallar el /a7go de un lapiz. En el enunciado
de la pregunta aparece un patrén de medida de longitud | centimetro,
un lapiz y un segmento cuya longitud es igual a la del lapiz. No aparece
ninguna consigna que explicite las posibles relaciones existentes entre
estos tres objetos. Son dos los tipos de racionalidad propios del pen-
samiento métrico que pone en juego la resolucidon de esta pregunta,
ambas relacionadas con la estimacidon de magnitudes. De un lado, se
debe replicar sobre la longitud del lapiz el patrén de medida asignado,
del otro, la no existencia de un ntimero entero que de cuenta de esta
accion pone de relieve el cardcter aproximativo de las medidas conti-
nuas, la necesidad de acotamiento. Si bien no es posible asignar un
namero entero que de cuenta, de forma exacta, de la longitud de un
objeto, si lo es el establecer dos nimeros entre los cuales se encuentre
con seguridad la longitud pedida.
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La pregunta 12 estd conformada por dos partes: un enunciado en
lengua natural, en el que se hace referencia al perimetro de una figuray
la representacion de un cuadrildtero donde se da la longitud de tres de
sus lados y se designa con la letra el lado restante. Esta pregunta exige,
inicialmente, concebir el perimetro de una figura como la suma de las
longitudes de los lados que la conforman y en consecuencia establecer
una relacién aditiva , donde el valor de se puede obtener a través de
dos procedimientos, uno el del complemento, consistente en buscar, sin
hacer una sustraccion lo que hay que anadir a 19 para llegar a 24; el
otro, el procedimiento de la diferencia consistente en buscar, por sus-
traccion (), la longitud del lado faltante. :

Las anteriores preguntas se caracterizan por tener la mds alta taza de
acierto en toda la prueba de mateméticas (55.06% y 53.08% preguntas
30y 12 respectivamente). Se podrfa afirmar, en relacién a la magnitud
longitud, que nuestros alumnos tienen un desempefo aceptable al repli-
car un patrén de medida, asignar longitudes aproximadas y calcular el
perimetro de una figura rectilinea. Pero, es importante tener en cuenta
algunos aspectos, propios del disefio de las dos preguntas, que pueden
conducir a racionalidades diferentes a las citadas anteriormente y por




tanto poner en evidencia tal afirmacién: Que en la pregunta 30 el patrén
de medida asignado sea | centimetro (patron de medida convencional y
estdndar) y que una de las practicas mds utilizadas en las escuelas para
calcular longitudes sea el uso de reglas graduadas en centimetros, puede
conducir a que la aplicacion de este instrumento de medida se convierta
en el procedimiento mds espontaneo y mas probablemente utilizado en
la resolucion del problema planteado. Es interesante observar que en
realidad el patrén de medida asignado no tiene una longitud de | cen-
timetro; su medida real es de 1.1 c¢cm. Sin embargo, esta imprecisidon no
afecta la escogencia de la opcion de respuesta adecuada: si un alumno
mide la longitud del lapiz utilizando una regla, encontrarfa que su medi-
da es de 6.6 cm. Y este valor pertenece al intervalo dado en la opcién C
que es la respuesta correcta. Un dltimo factor a tener en cuenta en esta
pregunta, tiene que ver con los diferentes intervalos dados en cada uno
de las opciones de respuesta. Se observa que el enunciado de la opcion
D estd por fuera de cualquier posibilidad; basta una discriminacion vi-
sual para identificar que la longitud del lapiz no puede ser superiora ¢
c¢m.; de igual manera sucede con la opcidn 3: el largo del lapiz es menor
de 3 c¢m. Por lo tanto, solo quedan dos opciones: B y C; podriamos decir
que el unico distractor posible en esta pregunta seria el C. En conse-
cuencia, si un alumno utiliza regla, o si intenta recubrir el largo del ldpiz
de manera empirica, podria eliminar la opcion C.

De esta manera, la aplicacion de un instrumento de medida (regla
graduada en centimetros) y las caracteristicas de los intervalos numéri-
cos dados en cada uno de los cuatro itemes de respuesta, posibilitan
racionalidades diferentes a los ya enunciados en pérrafos anteriores. Como
sefialamos anteriormente, que el uso de la regla sea una de las précticas
mas privilegiadas en la escuela para calcular longitudes, apunta a que
esta forma de proceder, entre todas las otras, sea la de mayor aplicacion
por parte de los alumnos.

En la segunda pregunta es posible gue un alumno que no sepa a que
se estd refiriendo cuando se habla de perimetro, podria hacer uso de las
siguientes posibilidades: la figura y los nimeros asignados a tres de sus
cuatro lados, sumado al tnico valor dado en el enunciado en lengua
natural, mas la practica de desarrollo de técnicas por parte de los estu-
diantes en la escuelas y la concepcion de que siempre se debe dar un
resultado, podrian llevar al alumno a identificar que para hallar el valor
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de , solo debe restar la suma de los tres valores dados en la figura
y este resultado restarlo al valor dado en la consigna. Téngase en
cuenta que en el enunciado se habla de ".el perimetro de esta
figura" haciéndose referencia a una mirada global de la figura. Por
otra parte, también podria este alumno discriminar y eliminar las
opciones de respuesta que menos se aproximan a la respuesta co-
rrecta: Las opciones A y B (haeen referencia a 3 y 4 cm. respecti-
vamente) pueden ser considerados como no factibles, a través de
la comparacién entre el lado cuya longitud no estd dada y el lado
cuya longitud es de 4 m. Esta comparacion se puede realizar de
forma mental o utilizando un medidor, por ejemplo los dedos del
alumno, un lapiz o una regla, entre otros. De igual manera, y con
mayor razon, la opcion D (19 m.) puede ser dejado de lado. Para
un alumno que sepa a que se refiere la prueba cuando habla de
perimetro y que el perimetro se halla a partir de la suma de los
lados de la figura sobre la cual se estd hallando esta medida, sencilla-
mente el problema se convertird en una suma Yy una posterior resta.

Un tercer aspecto, se relaciona con la puesta en juego de la
relacion ; que los nimeros 24 y 19 sean enteros, pequefios y
muy cercanos conlleva a hacer de el complemento, el procedi-
miento de resolucién mdas probable. Por tanto, a esta altura, basta
con un simple conteo que inicie en 19 y termine en 24 para en-
contrar que a tiene un valor de 6. La complejidad cognitiva que
subyace a este proceder es minima.
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La resolucion del problema se centra en dos procesos diferentes,
uno relacionado con la discriminacién que de forma visual se pue-
de realizar sobre las marcas que se encuentran sobre la balanza: los
segmentos se encuentran espaciados de forma uniforme y cada 10
segmentos dan cuenta de una medida de 20 libras. El otro aspec-
to, se relaciona con el concepto de divisiéon entre nimeros natura-
les: si la longitud de la circunferencia que delimita la balanza se
encuentra fraccionada en partes iguales y si la regién comprendida
entre O y 20 libras esta dividida en 10 de ellas. Entonces, basta
con una simple division (20 dividido en 10 o 40 dividido en 20,
etc.) para hallar el peso que representa cada uno de los segmentos.
De lo anterior vemos que el papel que juega la medicion en esta
pregunta es minimo; se restringe al uso de unidades inglesas. Los
procedimientos que comandan la resolucion del problema plan-
teado son exclusivamente de naturaleza aritmética. Pero, a pesar de
que la pregunta 15 exige el uso de conocimientos muy basicos, el
porcentaje de los estudiantes que escogieron la opcion adecuada
(C) fue demasiado bajo ( 23.31%).

Las preguntas 16y 17 permiten una reflexion acerca de la medi-
cién de 4ngulos. Tanto una como otra exigen reconocer un angulo
como la superficie que es barrida por una semirrecta al ser esta
rotada y donde el punto fijo (punto de rotacion) es su origen. La
primera pregunta al igual que la pregunta 30, pone en juego una
caracteristica propia del caracter aproximativo de las medidas con-




tinuas. Se exige distinguir entre cuatro intervalos diferentes el que con-

tenga la medida pedida. Quien resuelve la pregunta debe, inicialmente,
estimar los diferentes angulos a los que se refiere las cuatro opciones
posibles de respuesta (20, 40, 90, 100, 150, 160, 180y 210 grados) e ir
descartando una a una hasta llegér a la opcion correcta (C) o poder
representar figuralmente algunos angulos tipicos (180 grados, por ejem-
plo) e identificar que la aguja de la balanza barre un dngulo cercano a
180 grados, pero menor. Un ultimo aspecto a tener en cuenta, en las dos
preguntas, se relaciona con la exigencia de discriminar sobre el dibujo
presentado, la presencia de dos tipos de magnitudes diferentes: una, el
peso de la harina que se encuentra sobre la balanza; otra, el dngulo que
barre la aguja de la balanza. Ambas se encuentran expresadas en el ta-
blero de la balanza. De no hacerse, seria posible que los alumnos asumie-
ran el ftem A como el correcto en la pregunta 16 y el C en la pregunta 17.
Con relacion a la dltima, se exige la estimacién de un dngulo de 45 grados.

Las caracteristicas antes explicitadas muestran a las preguntas 16 y
17 con un nivel de dificultad mayor que el explicitado en las preguntas
12, 15 y 30. En consecuencia no es de extraiar los muy bajas tazas de
éxito en las respuestas de los alumnos (14.28% y 17.22% respectivamen-
te). Sin embargo, a pesar de que estas dos preguntas ocupan los mds
bajos porcentajes de éxito de las 10 que dan cuenta del tdpico de medi-
cién y geometria, superan ampliamente, en porcentaje, las tres preguntas
de porcentaje de acierto mas bajo del tépico de aritmética (4.64;4,65y
5.59%, preguntas 7,1 y 5 respectivamente).

ematico en la Escuela




La pregunta 13 pide calcular la cantidad de figuras rectangulares en
que puede ser dividido un rectangulo dado. Dos figuras, un rectangulo
de base 8 y altura 4, y un triangulo reatdngulo con catetos 2 y 4 estan
dibujadas; no se hace referencia a la unidad de medida adoptada (centi-
metros, metros, etc.). Segtin los procedimientos aplicados, la pregunta se
puede ubicar en dos contextos distintos: medicidn y/o geométrico. Quien
intenta dar respuesta a la pregunta planteada, puede reiterar sobre la
superficie del rectdngulo dado la superficie del tridngulo de catetos 2y
4. En este caso, se estarfa estimando el drea de una figura: el triangulo es
el patrén de medida y el rectangulo la figura de la cual asignaremos un
area. Luego, mediante la aplicacién sucesiva de rotaciones y traslaciones,
encaja y recubre mentalmente la superficie del rectdngulo con la del
triangulo. Este proceder pone en relieve la intima relacion existente entre
lo geométrico y lo métrico.

Un posible segundo procedimiento se inicia con la aplicacion de al-
goritmos para hallar el area de las dos figuras:

Area del triangulo= Base x Altura Area del rectangulo= Base x Altura
2

Posteriormente, mediante la aplicaciéon exclusiva de procedimientos
aritméticos establecer la cantidad de tridngulos en que puede ser dividi-
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do el rectangulo: si el drea del rectangulo es 32 unidades cuadradas y
la del triangulo 4 unidades cuadradas, entonces la division entre 32y 4
da la respuesta al problema planteado. Un tercer procedimiento similar
al primero pero de naturaleza distinta, consiste en apoyarse en el con-
torno del rectangulo y las relaciones existentes entre sus lados (los
lados consecutivos de un rectangulo son perpendiculares entre si, los
catetos del tridngulo, en la figura, perceptualmente mantienen la misma
relacién) e introducir trazos (mental o fisicamente) sobre la superficie
del rectangulo y de esta manera fraccionarla en tridngulos. Posterior-
mente, recurrir al conteo para dar cuenta del nimero de tridngulos en
que fue dividido. Este tltimo procedimiento de resolucién exige en alto
grado Pensamiento Espacial por parte de quien lo aplica; no moviliza
ningtn conocimiento o racionalidad propios de la medicion.

Un aspecto a tener en cuenta se relaciona con las representaciones
figurales que hacen parte de la consigna de la pregunta y sobre las
cuales se sustentan los procedimientos anteriores. La consigna asigna
un estatus de rectangulo a la primera de las figuras, dado que cada
pareja de lados consecutivos son perpendiculares entre si. Pero, ni la
consigna ni |3 figura afirman que el triangulo dado sea rectangulo, he-
cho indispensable para replicar, de forma perfecta, la superficie del trian-
gulo en la del recténgulo, como tampoco, para fraccionar la superficie
del segundo en un numero entero de tridngulos de forma y superficie
igual al asignado.

Que las representaciones figurales no sean objeto de reflexion en los
curriculos escolares y que no se reconozca su naturaleza dindmica?,
hacen de esta, muy posiblemente, una pregunta de especial compleji-
dad para quienes resuelven la prueba.

Por dltimo, la pregunta 11 se encuentra conformada por un enuncia-
do dado en lengua natural y un mapa dibujado sobre un fondo cuadri-
culado. En el primero se designan tres ciudades peruanas: Naranjos,
Liska y Tona, y la distancia en kilometros que hay entre la primera y las
altimas. En el dibujo se da la ubicacion espacial de las ciudades. Tanto
el enunciado como el mapa hacen referencia al hecho que cada centi-
metro de la cuadricula representa 8 kilémetros. Se pide calcular la dis-
tancia real existente entre Tona y Liska.

El fondo cuadriculado en el que se encuentra el mapa juega un pa-
pel determinante para quien intenta dar respuesta a la pregunta formu-
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. lada; aporta informacion necesaria sobre la que descansa cualquier pro-
cedimiento de resolucion. La distancia entre las dos ciudades esta dada
por la longitud de un segmento rectilineo ubicado verticalmente, en el
i - que Tona y Liska representan sus puntos extremos. Por accién del fondo
b cuadriculado, se asume una unidad de medida longitudinal (los lados de
i los cuadrados que constituyen el fondo, de longitud | centimetro) a
1 partir de la cual se puede establecer la distancia pedida. Basta, por un
: lado, un simple conteo para establecer que las dos ciudades se encuen-
| tran a una distancia de 7 unidades vy fraccion. Y del otro, una adecuada
b discriminacion visual para identificar que la fraccién representa la mitad
| de la unidad. De esta manera se concluye que 7 % unidades (7 V2
_centl’metros) es la longitud que separa las ciudades, en el mapa. Poste-
riormente, teniendo en cuenta 1) que la distancia se ha pedido en el
orden de los kilémetros (distancia real) y no en el de los centimetros
(distancia en el mapa dibujado) y 2) que en el mapa, cada centimetro
representa 8 kilémetros se procede a calcular la distancia pedida.

Esta pregunta exige la puesta en juego de racionalidades propias al
pensamiento métrico: la seleccion de una unidad de medida (un lado de
uno de los cuadrados que hacen parte del fondo), la estimacion de la
distancia entre dos objetos y dar la respuesta en un orden de kilémetros
y no de centimetros.

I,




Geometria y Pensamiento Geométrico

De las cuatro preguntas que evaltan el Sistema Geométrico y la moviliza-
cién de racionalidades propias del Pensamiento Espacial, solo dos seran ana-
lizadas en esta parte. La pregunta 13 se analizé en pdrrafos anteriores y la 18,
a pesar de hacer referencia relaciones de paralelismo y perpendicularidad
entre lineas rectas (en este caso segmentos), presenta en su disefio un pro-
blema. La pregunta esta compuesta por dos enunciados dados en Lengua
Natural y cuatro dibujos. Se hace referencia a cuatro dibujos que represen-
tan, en cada caso, modelos diferentes de parqueaderos para automaviles. Se
debe escoger aquel donde el jardin sea perpendicular a las lineas que sepa-
ran los carros; de esta manera, los dibujos juegan un papel determinante
para quien intenta dar solucién a la pregunta. Sin embargo, al observar sobre
ellos podemos constatar sin mucha dificultad que ninguno de los modelos
cumple con tal condicion. La opcién A, que se supone es la correcta, presen-
ta las lineas en un angulo menor a 90 grados (aproximadamente 80 grados).
En consecuencia, la tasa de éxito del 29.48% no aporta elementos sobre el
cual centrar algtn tipo de andlisis con respecto a la complejidad que repre-
senta esta pregunta en los alumnos calefos y vallecaucanos.

En lo que sigue, el andlisis se centrara en las preguntas 14y 19:
La pregunta 14 fue la segunda de mayor porcentaje de éxito alcanza-




do en toda la prueba. En la consigna se hace referencia a una caja de
chocolates, se muestra una figura (un prisma) cuya forma representa la
forma de la caja de chocolates, se pide identificar entre 4 figuras planas
aquella que represente la caja desarmada. Para optar por la opcidn co-
rrecta, se debe: uno, reconocer en la representacion figural dada en la
consigna un prisma triangular. No es obvio, tampoco inmediato captar la
tridimensionalidad de un objeto a través de una representacion dada en
dos dimensiones, es decir, en un plano. Quien resuelve la pregunta debe
reconocer las posibilidades que brinda una figura dibujada en perspecti-
va, de lo contrario discriminaria en la representacion dada una figura
fraccionada en 5 subfiguras. Vasco, al respecto, afirma que la influencia
literalmente aplanadora que tienen los tableros, laminas, libros, cua-
dernos y televisores acaban con la imaginacion tridimensional de los
alumnos.

Dos, discriminar en la figura dada las caras que constituyen sus la-
dos: dos tridngulos y tres rectangulos. Volviendo al punto anterior, quien
desconozca las particularidades de un dibujo en perspectiva, bien po-
drfa desconocer la presencia de los tltimos y ver la figura como com-
puesta por dos tridngulos y tres paralelogramos no rectangulos.

Tres, realizar una descomposicion mental del prisma en las caras que
lo componen. Esta parte pone en un nivel muy alto la complejidad
cognitiva que subyace a la solucién de la pregunta planteada. Se debe
realizar un cambio dimensional, transformar una figura de tres dimen-
siones en otra de dos dimensiones. O tomar como figura de partida
una a una las figuras que conforman los cuatro itemes dados y como
figura de llegada el tetraedro; posteriormente, aplicar, similarmente al
caso anterior, un cambio dimensional sobre la figura. Pero en este caso,
se transforma, mediante la aplicacion mental de dobleces sucesivos,
una figura dada en dos dimensiones en otra de tres dimensiones.

Una tercera racionalidad posible, que introduce una complejidad
relativamente menor a las dos anteriores, se relaciona con las posibili-
dades que brinda las caracteristicas de las figuras elementales que cons-
tituyen los cuatro modelos de cajas desarmadas. Una vez reconocida
en el prisma las caras que lo componen se procede a discriminar en las
opciones A, C y D los siguientes aspectos: en A, el modelo de caja
desarmada esta compuesto por tres caras de forma triangular, el tetraedro
presentado tiene solo dos; en D, son dos las caras triangulares, sin




embargo, se encuentran ubicadas de tal forma que al intentar recom-
poner al solido en cuestion quedaria una superpuesta en la otra. La
figura que hace parte de la opcion C muestra también dos caras trian-
gulares, pero a diferencia de los casos anteriores la aplicacién de un
doblez sobre las partes que limitan cada una de las caras llevarfa a una
division de las caras triangulares en dos tridngulos, quedando partes de
la zona superior e inferior del prisma sin cubrir. En consecuencia, la

opcién correcta es la B.
En la Pregunta 19, la consigna se encuentra dividida en dos partes; la

- primera se refiere a una persona, Milena, que mediante el doblado y

f recorte de papel hace adornos; se muestran cuatro dibujos: uno que
representa una hoja de papel cuadriculada de forma rectangular con una
' linea vertical punteada que la divide en dos partes iguales. El segundo,
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ejemplifica mediante una flecha el doblez que se aplica sobre la hoja; un
tercero, muestra las dos partes de la hoja superpuestas entre sf, como si
fuese una sola, discrimina mediante lineas punteadas el contorno de un
octagono irregular e indica el recorte que se hace sobre sus lados. Por
dltimo, a parece un poligono irregular sobre una de las partes de la hoja
cuadriculada; esta vez la aplicacién de color verde sobre la parte que
representa su superficie indica que esa porcién de la hoja fue retirada.

Una segunda parte de la consigna, hace referencia a un nuevo adorno
que Milena realiza. Muestra una figura que resume las tres primeras ac-
ciones descritas en el parrafo anterior. Pero en esta ocasion, la figura,
cuyo contorno se encuentra punteado, es un triéngtjlo equilatero. A con-
tinuacion se solicita escoger entre cuatro adornos, aquel que represente
el realizado por Milena.

La pregunta pone en juego la operacion de Simetria Axial. Se exige
por parte de los estudiantes reconocer el hecho de que una vez recorta-
da la figura triangular y desdoblada la hoja cuadriculada sobre la cual se
encuentra, se obtiene como resultado una hoja rectangular con dos hue-
cos de idéntica forma y dimensiones cada uno, representando dos tridn-
gulos simétricos entre si. Otro, aspecto a identificar, se centra en las
caracteristicas dadas de la quinta figura, el eje de simetria ( linea puntea-
da sobre la cual se ejerci6 el doblez) se encuentra a dos unidades del
vértice mas cercano del tridngulo representado. Teniendo en cuenta es-
tas dos particularidades, no deberia representar complejidad alguna la
eleccion de la opcion correcta. Tanto A como B serfan dos opciones no
posibles; el vértice de los dos tridngulos, en ambos casos, se encuentran
unidos al eje de simetria. Las opciones C y D muestran dos triangulos
simétricos, la distancia entre el vértice mas cercano y el eje de simetria
es dos unidades. Pero en C no es uno, sino dos los veértices que se
encuentran a esa distancia del eje. Por tanto la opcién correcta es la D.

A manera de sintesis podemos afirmar que las preguntas que confor-
man este topico y que centran su atencion en la medicién, ponen en
juego un buen niimero de magnitudes de naturaleza diferente y de gran
interés en los primeros ciclos de la Educacién Basica: la longitud de
segmentos rectilineos, el perimetro y el drea de figuras geométricas pla-
nas, los angulos y el peso de objetos fisicos. Pero, dejan de lado una
sexta magnitud de gran relevancia para el aprendizaje de la medida, nos
referimos al volumen de figuras geométricas tridimensionales. En lo que




corresponde a las racionalidades de indole métrico que se intentan po-
ner en acto en la prueba y que se caracterizan por su pertinencia ante
cualquier intento de evaluacion, que de cuenta del nivel de desarrollo de
pensamiento métrico alcanzado por algtin grupo de estudiantes, se des-
tacan las siguientes: replicacion de un patron de medida longitudinal o
superficial; aproximacion de medidas longitudinales, superficiales y an-
gulares; aplicacion, seleccion y uso de diferentes tipos de unidades (tan-
to convencionales como no convencionales); estimacion de perimetros,
4reas y angulos; asignacion numérica al contorno vy superficie de una
figura geométrica bidimensional y aplicacion de algoritmos para estimar
el area de figuras planas.

Por otra parte, llama positivamente la atencion los procedimientos
que busca poner en juego la pregunta 13, en ellos se evidencia un
asunto de enorme importancia en cualquier intento por cargar de sen-
tido y de significado el aprendizaje de todo tipo de medida, en particular
de aquellas que dan cuenta de cualidades de los objetos geométricos
(longitudes, angulos, perimetros, areas y volimenes). Por lo general las
apuestas de ensefianza introducen el aprendizaje de la medida de super-
ficies mediange la presentacion y aplicacion de algoritmos para calcular
el 4rea de una figura, en unos pocos casos, y de manera previa, se propo-
nen actividades en donde se replican patrones y unidades de medida
superficiales de forma cuadrada para dar cuenta, de manera directa, del
4rea de una figura (basta acompafar algunas de las propuestas de aula
que actualmente invaden nuestro sistema educativo o realizar un répido
anélisis a los capitulos de algunos textos escolares para verificar esta
situacion). De esta manera la referencia a lo geométrico en el aprendizaje
de 1a medida es dejada de lado rapidamente o en muchos casos no es
tenida en cuenta y, en consecuencia, la reflexion se centra ya sea en el
conteo de un nimero de unidades cuadradas que conforman la superfi-
cie de una figura o en la sustitucion de valores numericos en las formulas
dadas y la posterior aplicacion de tratamientos de orden exclusivamente
aritmético. Este no es el caso en los procedimientos puestos en juego en
la pregunta a la cual hacemos referencia. Si la intencidn es asignar un
namero a la superficie de una figura (estrategia propia de Pensamiento
Métrico), sélo es posible cumplir dicha tarea mediante la aplicacién de
un fraccionamiento sobre la superficie de la figura a la cual se quiere
establecer un ndmero o bajo la aplicacion de operaciones figurales (ro-

matico en la Escuela 43




B e

taciones, traslaciones, reflexiones..) sobre la figura que hace el papel de
patrén de medida (estrategias propias al Pensamiento Espacial).

En lo concerniente a la resolucion de las preguntas que evalian en
este topico el pensamiento espacial, ninguna exige, para su adecuado
desarrollo, un previo conocimiento de concepto, relacién o propiedad
geométrica. De esta manera el reconocimiento de las figuras geometricas
como representaciones dindmicas, posibles de ser fraccionadas en dife-
rentes tipos de subfiguras y susceptibles cada una de ellas de ser rotadas
y trasladadas; el reconocimiento en una figura dibujada en perspectiva
de un objeto geométrico de dimension tres, la descomposicién y recom-
posicion de un solido dado a partir de sus partes constituyentes y de las
relaciones espaciales en las que son presentados y la aplicacion, fisica,
gestual o mentalmente, de dobleces sobre el plano que indiquen la ac-
cién de operaciones especificas sobre las figuras, se constituyen en el
{nico requisito exigido para lograr una resolucion adecuada a cada uno
de los problemas propuestos. Cuando un estudiante es capaz de explicitar
en la resolucién de problemas geométricos las formas de actuar descritas
arriba, se puede afirmar que tiene un alto nivel de desarrollo de Pensa-

miento Espacial.
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